




































































































11 週）の作文授業（週 1時間もしくは 2時間）において，作文のリライト活動を行なっ






















































































































































































































は 2人～ 3人のグループで行い，教師も同様にリライト作業を行った。（Fは Gのグルー
プでリライト，Tは教師が行ったリライト文）
G：　新しい会社に入っても給料が一番大切だと思っていたら，また同じ問題があ
るだろう。それで彼女は考え方を変えた。自分の能力に合う給料の仕事をさがし
たそうだ。
H：　新しい会社に入ってもまた前のように問題が起こった。何度も仕事を変えた
後，最後にもう一度考えて，就職には一番大切なのは，高い給料ではなく，経験
や能力だと思うようになって，もう一度自分に合う仕事をさがした。
I：　たとえ仕事を変えても自分の考え方を変えなければ，前の会社のような問題
がまだあるように思う。だからまず，自分を変えて，仕事をさがす方がいいので
はないだろうかと思う。
T：　仕事を変えても考え方を変えなかったので，問題はそのままだった。仕事で
一番大切なことは給料ではなく，自分の経験だと考えて，友人はもう一度仕事を
さがすことにしたそうだ。
 【すべて板書より】
まず，原文にあった「新しい仕事が入る」という表現は，それぞれ「新しい会社に入る（G，
H）」「仕事を変える（I，T）」という表現に変えられている。また，「問題を守る」という
部分は「また同じ問題がある」「また前のように問題が起こる」などに書き換えられている。
このような語用論レベルでの表現の書き換えは，活動事例 1と同様，話し合いの際に，他
の学習者や教師が使用したものを再生することで起こる場合もあるが，グループで行う場
合，お互いに話し合いながら修正を行うことで書き換えられることが多かった。ペアの学
習者に言葉や文法の使い方を確認したり，相手が言った内容を訂正したりしている様子も
12 協働で書く試み（牛窪）
見られ，個別にリライト作業をさせる場合に比べると，教師が個別対応する必要性は少な
くなった。
次に，文全体でのストーリー展開のさせ方を見てみると，Hグループの「前のように問
題が起こった」や，教師がリライトした「問題がそのままだった」では，原文に忠実に友
人が遭遇した事実として描写されている。しかし，Gと Iのグループのリライト文では，「ま
た同じ問題があるだろう」「前の会社のような問題がまだあるように思う」と仮定におけ
る推量として描写されている。ここで，当事者である Fが参加したHグループのリライ
ト文を見てみると，もともと Fの原文である「古い問題が守っていた」という事実とし
ての描写は，「また同じ問題があるだろう」と推量表現に書き換えられ，Fのもともとの
表現意図を維持してはいない。これは，活動事例 1同様，話し合いを経ることで，Fにとっ
ても，当初の表現意図自体が変化している可能性を示している。
一方で，Fが参加したグループの産出文を原文と比べると，表現の正確さは格段に上がっ
ていることがわかる。このことからは，書くことについての学習という意味では，活動事
例 1のように個別にリライトをした産出文を教室で共有するよりも，活動事例 2のように
リライト作業自体をグループで行った方が，より高い効果を期待することができるという
仮説を立てることができるだろう。
4．学習者の評価
それでは，学習者はこの活動をどのように捉らえたのであろうか。今回紹介したリライ
ト活動に対する学習者の評価について，授業後に母語による質問紙調査を行なった。この
項では 2009 年に活動を行ったクラスで得られた結果のうち，自由記述部分に書かれた内
容を示す。（7/7 名の学習者より回収）
【リライト活動のいい点は何ですか】
間接的に文法を練習することができる。／決められた文と短い作文から自分が理
解したことを自分の言葉でリライトする。／同じ話から自分と違う色々な書き方
を勉強するチャンスがあって，文法も練習できた。／学生たちがお互いに助け合っ
て勉強するおかげで，よくできるようになった。／友達の考えから文を作らせて
みるのはとても良いアイディアだと思う。意味と意見は同じでも文のスタイルは
違う。／文法と言葉を練習するチャンスになった。／先生の指導で考えを順序立
てて文を作る。自分と他の人の間違いから学ぶことで，自分のことが改善できる。
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／勉強したことで文を分かりやすくして問題を解決すること。それに友達の考え
をわかるようになった。（計 7名）
【リライト活動の悪い点は何ですか】
ときどき友達の書いた話があまりわからなくて問題が解決できなかった。／グ
ループで話し合うとき友達を手伝わなかった人は授業で役に立つことを勉強でき
なかったと思う。／作文を長く書かせること。（計 3名）／特になし（3名）／
未記入（1名）
この活動について学習者が評価している点を見ると，文法の学習についての言及（4）
が目につく。このクラスでは午前中にテキストで学習した文法を作文の中で使う学習者が
多かった。学習者がリライトをする際に，既習文法を積極的に使用していたこと，教師が
リライト文を作成する際にも既習文法の使用を心がけたことなどから，リライト活動が間
接的な文法学習になったという意味であると思われる。また，リライト活動の「他者の
話を自分の言葉で書く」という構造的な部分についても，肯定的な言及（3）が見られた。
その理由としては，自分と異なる書き方からの学習が挙げられている。このことからは，
リライト活動が，お互いの書きのずれから書きの学習を引き起こすという協働学習として
の機能を果たしていることが確認できるだろう。
5．ピア・ライティングとしてのリライト活動の意味
以上，作文授業における教師添削をめぐる問題から，「引き出し」「突き合わせ」「突き戻し」
の意味を論じ，意味のずれに着目したリライト活動の実際を見てきた。
活動事例 1と活動事例 2において示した原文と話し合い後の産出文に見られる表現意図
の変化からは，協働学習として書きの活動を設定する際の一つの観点を再確認することが
できる。それは，表現意図とは，決して，固定的で正確に把握できるものとして存在して
いるのではなく，流動的なものであり，他の学習者の質問や表現によって揺さぶられ，常
に変容を遂げ続けるものとして存在しているということである。
つまり，第二言語で書く行為においても，学習者にとっての課題は，固定化された表現
意図に合う固定的な表現をいかに獲得するかというよりは，自身の表現意図と自身の日本
語表現の間にある断絶をいかに埋めていくかということであるのではないか。
14 協働で書く試み（牛窪）
例えば，学習者の提出物などへのフィードバックの方法として教室でよく行われている
教師が提示した誤用文の問題点を学習者に考えさせ，正しい文に直すという活動では，こ
の断絶は固定的なものとして捉えられている。そこでなされていることは，ある表現から
別の表現への機械的な操作であり，表現の裏にある表現意図が問題にされることはない。
協働学習として書く活動を設定するのであれば，それぞれにどのように流動性を持たせる
かということを念頭に置くことが重要であり，それにより，よりダイナミックな学習環境
をデザインすることが必要である。具体的に言えば，表現意図の把握と「書き」の過程に
他者との話し合いを介在させることで，学習者の内省活動を引き出し，お互いの「書き」
を突き合わせることで，書きの学びが引き起こされるという活動を教室の中でどのように
デザインするのかということになる。
そのような活動において教師は，学習者の産出文の単なる添削者ではない。教師は，活
動全体を動かす役割を担いながらも，表現化の際には，学習者の表現意図を表現する一人
の表現者として，他の学習者同様，自分の日本語と向き合うことが求められる。教師の提
示する文は，数あるバリエーションの中の一つであり，仮に複数の教師が参加した場合で
も，全く同じ文が正解として産出されるとは考えにくい。
つまり，ピア・ライティングとしてのリライト活動では，まず教師自身に，正しい文を
書くことを目指して誤用訂正を行うための話し合いではなく，学習者の表現意図自体を掘
り起こしながら，それをそれぞれの学習者が，自分の日本語でよりよく表現する方法を探
るための話し合いを行うという発想の転換が求められるのであり，それを活動の中で実現
することが必要となってくるのである。
6．今後の課題
今回提示した二つの事例を比較すると，活動事例 1では，それぞれの学習者が個別にリ
ライトした文を全体で共有し，教師が突き合わせ確認することで「書き」のずれ問題にな
るのに対し，活動事例 2では，リライト作業そのものに他者との交渉が介在していること
で，グループでの話し合いの際にも「書き」のずれをめぐる交渉が起こっている。また，
グループでリライト作業を行った活動事例 2では，グループ内で表現意図を確認する段階
でも理解をめぐって他者との交渉が起こり，それによって，表現主体である学習者から更
なる説明を引き出している様子も観察されている。
これらのことからすれば，リライト作業は，個別に行うよりもグループで行う方が効果
的であると考えることもできる。しかし，日本国内で行う場合など，学習者の母語が違え
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ば，当然，学習者には日本語のみでの話し合いが要求されることになり，学習者にとって
の難易度は高くなると考えられる。また，グループで行った場合でも，原文の表現主体で
ある学習者が入っているグループとそうでないグループとでは，話し合いの質が異なって
いることも予想できるだろう。
以上のように，リライト活動を成立させるための諸条件についてはまだ多くの検討の余
地が残されている。また，協働学習としてのリライト活動における学習のダイナミズムを
論じるためには，実際の話し合いのプロトコル分析を行い，その過程を丁寧に検討する必
要がある。その過程が明らかになることで，表現の学習を学習者がどのように行っている
のかについて，より具体的に考察することができるようになるだろう。これらリライト活
動を成立させるための諸条件の解明，学習プロセスの実体の解明を課題とした上で，今後
もピア・ライティングの可能性を探っていきたい。
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